Effecten van segregatie: cognitieve en non-cognitieve uitkomsten en mechanismen by Agirdag, Orhan et al.
68  Orhan Agirdag, Mieke Van Houtte & Piet Van Avermaet 
3 |  Effecten van segregatie: cognitieve en 
non-cognitieve uitkomsten en 
mechanismen 
Orhan Agirdag, Mieke Van Houtte & Piet Van Avermaet 
Schoolsegregatie is een veelbesproken thema in Vlaanderen. Net zoals in de 
rest van de wereld heeft de notie van segregatie ook hier een pejoratieve 
bijklank. Het mag dan niemand verwonderen dat Vlaanderen sinds twee 
decennia eveneens een desegregatiebeleid kent. Dit heeft zijn kiemen in de 
Non-discriminatieverklaring en is verder uitgewerkt in het Gelijke Onder-
wijskansen beleid (Sierens, Mahieu & Nouwen, 2011). 
Waarom schoolsegregatie problematisch is en waarom er nood is aan ge-
mengde scholen is echter niet meteen duidelijk. In Vlaanderen is er immers 
weinig gekend over de gevolgen van schoolsegregatie op de cognitieve of 
non-cognitieve kenmerken van de leerlingen (Desmedt & Nicaise, 2006; 
Van Houtte & Stevens, 2009). We weten uit voorgaande studies wel dat de 
individuele etnische en sociaaleconomische achtergrond (SES) van een leer-
ling samenhangt met zijn/haar onderwijsprestaties, maar wat het netto-effect 
van etnische en SES samenstelling van het leerlingenpubliek betreft, zijn de 
onderzoeksgegevens schaars. We weten bijvoorbeeld dat een allochtone 
leerling uit een arbeidersgezin gemiddeld genomen slechter presteert dan een 
etnisch Vlaamse leerling uit een welgesteld gezin (zie bijvoorbeeld Duquet, 
Glorieux, Laurijssen & Van Dorsselaer, 2006), maar we weten niet of die 
leerling beter zou presteren in een „zwarte‟ concentratieschool, dan wel in 
een school met voornamelijk „witte‟ middenklasse leerlingen.  
Het publieke discours suggereert voortdurend het voordeel van „witte‟ of 
„gemengde‟ scholen, maar wij kennen weinig studies die dat kunnen onder-
bouwen, althans wat Vlaanderen betreft. Kortom, het desegregatiebeleid en 
het publieke discours over schoolsegregatie steunt eerder op common sense 
veronderstellingen, dan op wetenschappelijke bevindingen. Met dit onder-
zoek willen we daarom een aantal wetenschappelijke bevindingen in het 
debat inbrengen. 
In tegenstelling tot Vlaanderen is er internationaal gezien veel meer bekend 
over de consequenties van etnische segregatie en sociaaleconomische segre-
Effecten 69 
gatie (voor reviews en meta-analyses zie Stephan, 1978; Driessen, 2007; van 
Ewijk & Sleegers, 2010a, 2010b). Sinds de jaren vijftig van de vorige eeuw 
hebben tal van studies - voornamelijk uit de Verenigde Staten (VS) - de im-
pact van segregatie onderzocht. Het internationaal onderzoek rond segregatie 
heeft echter ook beperkingen. Ten eerste hebben de bestaande studies zich 
voornamelijk gericht op de cognitieve uitkomsten, met name, op de school-
prestaties van de leerlingen. Over de impact van segregatie op non-
cognitieve uitkomsten is er veel minder bekend (Van Houtte & Stevens, 
2009; Karsten, 2009). In deze studie willen we daarom - naast cognitieve - 
ook de effecten van segregatie op non-cognitieve uitkomsten, met name, op 
het zelfbeeld en het schoolwelbevinden van de leerlingen nagaan. 
Een tweede, en wel de meest cruciale tekortkoming van het bestaand interna-
tionaal onderzoek, is de quasi volledige afwezigheid van verklaringen voor 
de gevonden effecten van schoolsegregatie. Hoewel deze kritiek al decennia 
herhaald wordt (zie bijvoorbeeld Jencks & Mayer, 1990), zijn de studies die 
op zoek gaan naar de verklaringen voor de gevonden effecten zeer schaars 
(zie Karsten, 2009). Ofwel worden theoretische verklaringen naar voren 
geschoven die niet empirisch worden getest, ofwel worden verklarende vari-
abelen in de modellen opgenomen zonder enige theoretische ondersteuning. 
Met andere woorden, de vraag waarom etnische en SES samenstelling van 
de school een invloed heeft, wordt zelden beantwoord. Nochtans is het ope-
nen van deze black-box van kapitaal belang. Het bestuderen van de verkla-
ringen is immers de sleutel tot verdere opbouw van kennis. Ook vanuit het 
beleidsperspectief is het nagaan van de verklaringen voor de effecten belang-
rijk: indien we kunnen achterhalen waarom segregatie een negatief effect 
uitoefent, kunnen beleidsmakers focussen op deze processen zodat er in alle 
scholen kwaliteitsvol onderwijs geleverd kan worden. Een tweede doelstel-
ling van het voorliggend onderzoek is dan ook het openen van deze black-
box van schoolsegregatie door het bestuderen van processen die de relatie 
tussen schoolsegregatie en leerlingenuitkomsten kunnen verhelderen. 
3.1 De gegevens 
De dataverzameling werd uitgevoerd in het schooljaar 2008-2009, waarbij er 
een getrapte steekproef werd getrokken. Om voldoende variatie te hebben 
met betrekking tot de etnische en sociaaleconomische samenstelling van de 
scholen, zijn er eerst drie Vlaamse steden geselecteerd met een diverse popu-
latie (Genk, Antwerpen en Gent). Onze gegevens zijn dus enkel representa-
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tief voor stedelijke contexten. Gebruik makend van de gegevens van het 
Departement Onderwijs van de Vlaamse Gemeenschap, werden in deze ste-
den 116 lagere scholen gecontacteerd en 68 scholen (vestigingen) zegden toe 
om mee te werken aan het onderzoek (respons van 54%, zonder systemati-
sche vertekening). Figuur 3.1 geeft de etnische en sociaaleconomische sa-
menstelling weer van deze scholen. 
Voor de kwantitatieve data werden de leerlingen uit het vijfde en het zesde 
leerjaar en alle leerkrachten bevraagd binnen de 68 scholen die toestemden 
om deel te nemen aan het onderzoek. Leerlingen vulden de vragenlijsten in 
onder de supervisie van een leerkracht en één of twee leden van het onder-
zoeksteam. Uiteindelijk werden 2 845 leerlingen en 705 leerkrachten be-
vraagd. De vragenlijsten waren volledig anoniem. De kwantitatieve analyses 
die we hier zullen presenteren zijn voornamelijk gebaseerd op (multilevel) 
regressieanalyses, maar om redenen van beknoptheid en leesbaarheid tonen 
we vooral grafische output. 
We hebben ook kwalitatieve gegevens verzameld bij de leerkrachten in vijf 
scholen. Deze vijf scholen zijn als een deelsteekproef geselecteerd uit de 
steekproef van 68 scholen. In figuur 3.1 zijn deze vijf scholen gemarkeerd. 
Figuur 3.1 maakt duidelijk dat er zowel scholen zijn geselecteerd met een 
groot aantal allochtone en kansarme leerlingen als scholen met een klein 
aantal allochtone en kansarme leerlingen. 
Om de anonimiteit van de scholen te garanderen, hebben we pseudoniemen 
verzonnen die alluderen op de etnische samenstelling van de scholen, name-
lijk Witte Cirkel, Witte Driehoek, Zwarte Driehoek, Zwarte Cirkel, Zwart 
Vierkant. Binnen deze vijf scholen hebben we in totaal diepte-interviews 
gedaan met 26 leerkrachten (inclusief vijf directeurs). De interviews zijn in 
de scholen afgenomen door de eerste auteur van dit hoofdstuk. We hebben 
ervoor geopteerd om zowel mannelijke als vrouwelijke leerkrachten te inter-
viewen. Met uitzondering van één leerkracht (Nadia,9 Zwarte Driehoek), 
waren alle leerkrachten van etnisch Vlaamse afkomst. Tijdens de interviews 
hebben we vermeden om directe vragen te stellen over schoolsegregatie om 
geen specifieke antwoorden uit te lokken. Deze onderwerpen zijn eerder 
spontaan besproken door de meeste leerkrachten. 
                                              
9
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Figuur 3.1 De steekproef van scholen volgens etnische en sociaaleconomi-
sche samenstelling 
(N=68) Kwalitatief bevraagde scholen zijn gemarkeerd (N=5) 
3.2 Effecten van segregatie op non-cognitieve uitkomsten 
Leerlingen spenderen ongeveer de helft van hun “wakkere” tijd in een 
schoolcontext. Het ligt dus voor de hand dat de school niet alleen een in-
vloed kan uitoefenen op de schoolprestaties van de leerlingen, maar ook op 
non-cognitieve uitkomsten. We bespreken eerst de invloed van schoolsa-
menstelling op de non-cognitieve uitkomsten.10  
3.2.1 Segregatie en Belgische identificatie 
We hebben de Belgische identificatie van de leerlingen nagegaan op basis 
van de Collective Self-Esteem Scale (Luhtanen & Crocker, 1992). Deze be-
vat de volgende vijf items: (1) Ik zie mezelf als een Belg, (2) Ik vind het vaak 
jammer dat ik een Belg ben (invers), (3) Ik ben blij dat ik een Belg ben, (4) Ik 
heb vaak het gevoel dat België waardeloos is (invers), (5) Ik heb een goed 
gevoel over België. Hierbij dienden de leerlingen op een schaal met vijf ant-
woordcategorieën aan te duiden in welke mate ze akkoord gingen met deze 
                                              
10
  We willen benadrukken dat het hier gaat om een selectie van de analyses die we uit-
gevoerd hebben. Voor verdere lectuur verwijzen we naar: Agirdag, Van Houtte & 
Van Avermaet (2011) Agirdag, Huyst & Van Houtte (2012), Agirdag, Demanet, Van 
Houtte & Van Avermaet (2011). 
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stellingen. Het gemiddelde van de vijf items werd genomen als indicatie van 
Belgische identificatie (betrouwbaarheid: Cronbach‟s alpha=0.80). Hoe ho-
ger hun score, hoe hoger hun Belgische identificatie. 
Figuur 3.2 Gemiddelde Belgische identiteit (min=10; max=50) van alloch-
tone leerlingen naar percentage allochtone leerlingen op school 
Uit figuur 3.2 blijkt heel duidelijk dat allochtone leerlingen zich minder 
„Belg‟ voelen in scholen waar er meer allochtone medeleerlingen zijn. Dit 
wordt verklaard door het feit dat allochtone leerlingen meer autochtone 
vrienden maken in scholen waar er meer autochtone leerlingen zijn. Deze 
interetnische vriendschappen resulteren dus in een sterkere Belgische identi-
teit voor allochtone leerlingen (Agirdag, Van Houtte & Van Avermaet, 
2011).  
Eerder onderzoek heeft aangetoond dat de schoolomgeving een uitgelezen 
plaats is waar interetnische contacten en vriendschappen kunnen ontstaan. 
Vooral bij autochtone leerlingen blijkt de school die ze bezoeken bepalend 
voor het al dan niet hebben van interetnische vriendschappen – zelfs in ste-
den waar je zou verwachten dat de kansen om elkaar te ontmoeten legio zijn 
(zie Van Houtte & Stevens, 2009).  
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3.2.2 Segregatie en gepest worden 
Ten tweede hebben we nagegaan of de etnische samenstelling van een 
school een invloed heeft op het welbevinden van de leerlingen. Meer speci-
fiek hebben we onderzocht of de leerlingen meer of minder worden gepest 
naargelang de etnische samenstelling van de school. De mate waarin leerlin-
gen worden gepest werd nagegaan op basis van drie zelf gerapporteerde 
items (zie Espelage & Swearer, 2003). Meer specifiek moesten de leerlingen 
aangeven in welke mate de volgende zaken gelden voor hen: (1) Ik word op 
deze school gepest, (2) Ik word op deze school uitgesloten en (3) Ik word op 
deze school uitgescholden. Er waren telkens vijf antwoordcategorieën, gaan-
de van „nooit‟ tot „heel vaak‟. Het gemiddelde van de drie items werd geno-
men als indicatie van de mate waarin een leerling werd gepest 
(betrouwbaarheid: Cronbach‟s alpha=0.84). Hoe hoger hun score, hoe vaker 
de leerlingen gepest worden. 
Uit figuur 3.3 blijkt dat voor autochtone leerlingen de etnische samenstelling 
van de school geen significant effect heeft op de mate waarin ze worden 
gepest. Met andere woorden, gemiddeld genomen worden etnisch Vlaamse 
leerlingen niet minder of meer gepest in scholen waar er meer allochtone 
leerlingen zijn. Daarentegen blijkt uit onze resultaten dat allochtone leerlin-
gen lichtjes meer worden gepest in scholen met een hoger aandeel van au-
tochtone leerlingen. Dit blijkt vooral verklaard te worden door het feit dat 
het interetnische klimaat van deze scholen gekenmerkt wordt door interetni-
sche conflicten. 
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Figuur 3.3  Gemiddelde gepest worden (min=10; max=50) van autochtone 
leerlingen naar percentage allochtone leerlingen op school (trend-
lijn niet significant) 
3.2.3 Segregatie en zelfwaardering 
Ten slotte hebben we nagegaan of de etnische samenstelling van een school 
een effect heeft op de zelfwaardering van de leerlingen. We hebben de zelf-
waardering van de leerlingen nagegaan met de Rosenberg Self-Concept 
schaal (Rosenberg & Simmons, 1972). Deze schaal bestaat uit 12 stellingen 
zoals: „Over het algemeen ben ik tevreden over mezelf‟ of „Ik denk dat ik 
een aantal goede eigenschappen bezit‟. De leerlingen hadden vijf antwoord-
mogelijkheden gaande van „helemaal niet akkoord‟ tot „helemaal akkoord‟. 
Het gemiddelde van de twaalf items werd genomen als indicatie van de 
zelfwaardering van een leerling (betrouwbaarheid: Cronbach‟s alpha=0.80). 
Hoe hoger hun score, hoe hoger hun zelfwaardering.  
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Figuur 3.4 Gemiddelde zelfwaardering (min=10; max=50) van de leerlin-
gen naar percentage allochtone leerlingen op school 
Figuur 3.4 maakt duidelijk dat de zelfwaardering van de leerlingen stijgt 
naarmate er meer allochtone leerlingen zijn in hun school. Dit geldt zowel 
voor allochtone als autochtone leerlingen. Deze bevinding werd eveneens 
teruggevonden in de internationale literatuur (zie Stephan, 1978; Gray-
Litte & Hafdahl, 2000). Dit wordt doorgaans verklaard door te verwijzen 
naar vergelijkingsprocessen die een invloed hebben op de zelfwaardering. 
Zo voelen autochtone leerlingen zich beter wanneer ze zich kunnen vergelij-
ken met allochtone leerlingen, wellicht omdat allochtonen maatschappelijk 
gezien als „de mindere‟ worden beschouwd. Allochtone leerlingen voelen 
zich net slechter wanneer ze zich vergelijken met autochtonen, wellicht om-
dat autochtonen maatschappelijk gezien als „de betere‟ worden beschouwd. 
3.3 De impact van individuele sociaaleconomische en et-
nische achtergrond op onderwijsprestaties 
De onderwijsprestaties werden gemeten op basis van een genormeerde re-
kentoets (de zogenaamde Dudal-test) die ontwikkeld werd door Dudal & 
Deloof (2004). Deze toets bevat 60 vragen en peilt naar kennis over vier 
domeinen, namelijk (1) vraagstukken, (2) hoofdrekenen, (3) getallenleer en 
(4) cijferen. Om er zeker van te zijn dat de vragen gedekt zijn door de curri-
cula van de scholen, werden de testen voorgelegd aan de directeurs van de 
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scholen. Twee scholen werden uit de data geweerd, omdat de directies niet 
konden bevestigen dat de test werd gedekt door het schoolcurriculum.  
Figuur 3.5 Gemiddelde scores op wiskunde (min=0; max=60) van leerlingen 
naargelang hun sociaaleconomische afkomst 
Figuur 3.5 geeft een schets van de bestaande sociaaleconomische ongelijk-
heden in onderwijsprestaties. We bepaalden de sociaaleconomische afkomst 
van de leerlingen op basis van het beroep van de ouders. We namen de 
hoogste beroepspositie van beide ouders als de indicator van de sociale af-
komst van de leerling. Figuur 3.5 maakt duidelijk dat leerlingen van een 
hogere sociaaleconomische afkomst veel beter presteren in wiskunde dan 
leerlingen van een lagere sociaaleconomische afkomst. Het valt op dat kin-
deren die helemaal boven op de sociale ladder staan (wiens ouders kader-
functies bekleden of een vrij beroep hebben) tot anderhalf maal beter scoren 
in wiskunde dan kinderen wiens ouders handenarbeid verrichten of (langdu-
rig) werkloos zijn. 
Figuur 3.6 toont dat de wiskundeprestaties van de leerlingen ook samenhan-
gen met hun etnische afkomst. We bepaalden de etnische afkomst van de 
leerlingen op basis van de geboorteplaats van de grootmoeders en de ouders 
van de leerlingen. Uit figuur 3.6 blijkt dat etnisch Belgische leerlingen 
(n=1 329) gemiddeld het hoogst scoren in wiskunde, gevolg door West-
Europeanen (n=158), Oost-Europeanen (n=164), Zuid-Europeanen (n=188), 
Marokkanen (n=444) en „andere‟ allochtonen (n=193), terwijl leerlingen van 
Turkse afkomst (n=369) het slechtst scoren.  
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Figuur 3.6 Gemiddelde scores op wiskunde (min=0; max=60) van de leerlin-
gen naargelang hun etnische afkomst 
Deze bevinding dient echter sterk genuanceerd te worden. Wanneer we re-
kening houden met de sociaaleconomische afkomst van de leerlingen - zoals 
afgebeeld in figuur 3.7 - blijken deze ongelijkheden tussen verschillende 
etnische groepen sterk te reduceren, zo niet te verdwijnen. Met andere woor-
den, de etnische afkomst van de leerlingen is minder doorslaggevend voor 
hun wiskundeprestaties dan hun sociale afkomst. 
 
Figuur 3.7 Gemiddelde scores op wiskunde (min=0; max=60) van leerlingen 
naargelang hun etnisch afkomst, rekening houdend met hun soci-
aaleconomische achtergrond 
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3.4 De impact van segregatie op onderwijsprestaties 
Hierboven hebben we slechts de impact van de individuele sociaaleconomi-
sche en etnische afkomst besproken. Zoals we in onze inleiding al hebben 
aangehaald, is een echte vraag of de sociaaleconomische en etnische samen-
stelling van het publiek in de scholen ook een rol speelt met betrekking tot 
onderwijsprestaties van de leerlingen. 
Figuur 3.8 geeft een beeld van de gemiddelde wiskundeprestaties per school, 
naargelang het aandeel leerlingen met ouders die handarbeiders of langduri-
ge werklozen zijn (hier aangeduid als kansarme leerlingen). Een kansarme 
leerling wordt hier dus gedefinieerd als een leerling wiens ouders werkloos 
of handarbeiders zijn. Het valt op dat leerlingen die schoollopen in scholen 
met een hogere proportie van kansarme leerlingen beduidend lager scoren op 
wiskunde dan leerlingen in scholen met weinig leerlingen uit deze kansarme 
groepen: de trendlijn is duidelijk neerwaarts. 
Figuur 3.8  Gemiddelde scores op wiskunde (min=0; max=60) voor scholen 
naar percentage kansarme leerlingen op school (N=66) 
Het is echter te voorbarig om op basis van de bovenstaande gegevens te be-
sluiten dat leerlingen minder goed presteren in wiskunde omwille van het 
publiek in deze scholen. Het zou immers kunnen dat de leerlingen in scholen 
met veel kansarme leerlingen vooral slecht scoren omwille van hun eigen 
individuele sociaaleconomische afkomst. We dienen dit laatste aspect dus in 
rekening te brengen. 
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De resultaten van een dergelijke operatie staan afgebeeld in figuur 3.9. We 
zien dan dat zelfs indien we rekening houden met de individuele sociaaleco-
nomische afkomst van de leerlingen, de negatieve trend nog steeds aanwezig 
is: hoe groter de proportie kansarme leerlingen op school, hoe lager de sco-
res voor wiskunde. Vergeleken met figuur 3.8 wordt echter duidelijk dat de 
trendlijn veel minder steil is.  
Dit betekent dat de verschillen tussen de scholen wat betreft wiskundepresta-
ties vooral veroorzaakt worden door de individuele sociaaleconomische ach-
tergronden van de leerlingen zelf in deze scholen. Maar ook de 
sociaaleconomische samenstelling van het leerlingenpubliek speelt duidelijk 
een rol. Met andere woorden, een leerling presteert over het algemeen vol-
gens zijn/haar eigen sociaaleconomische achtergrond, maar in een school 
met meer kansrijke medeleerlingen scoort hij/zij gemiddeld beter dan in een 
school met veel kansarme medeleerlingen. 
Figuur 3.9  Gemiddelde scores op wiskunde (min=0; max=60) voor scholen 
naar percentage kansarme leerlingen op school (N=66), rekening 
houdend met individuele sociaaleconomische achtergronden van 
de leerlingen 
In figuur 3.10 en 3.11 herhalen we een analoge denkoefening voor de etni-
sche samenstelling van scholen. Meer specifiek willen we nagaan of het 
percentage allochtonen in een school een invloed heeft op de wiskundepres-
taties van de leerlingen. Een allochtoon wordt hier gedefinieerd als iemand 
waarvan één grootmoeder, de vader of de moeder geboren zijn in een niet-
West-Europees land. 
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Figuur 3.10 maakt duidelijk dat er inderdaad een negatieve samenhang is 
tussen het aandeel allochtone leerlingen op school en de gemiddelde wis-
kundeprestaties van de leerlingen. Figuur 3.11 maakt echter duidelijk dat, 
wanneer we rekening houden met de individuele sociaaleconomische af-
komst van de leerlingen, deze negatieve trend nagenoeg verdwijnt en dus de 
proportie allochtonen op school niet meer significant samenhangt met de 
wiskundeprestaties van de leerlingen. Met andere woorden, de sociaaleco-
nomische samenstelling van de scholen is veel meer doorslaggevend dan de 
etnische samenstelling van de scholen. 
Figuur 3.10  Gemiddelde scores op wiskunde (min=0; max=60) van scholen 
naar percentage allochtone leerlingen op school (N=66) 
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Figuur 3.11  Gemiddelde scores op wiskunde (min=0; max=60) van scholen 
naar percentage allochtone leerlingen op school (N=66), rekening 
houdend met individuele sociaaleconomische achtergronden van 
de leerlingen (trendlijn niet significant) 
 
3.5 Waarom heeft segregatie een impact op prestaties? 
Hierboven hebben we aangetoond dat de sociaaleconomische samenstelling 
van de scholen (percentage kansarme leerlingen) een invloed uitoefent op de 
onderwijsprestaties van de leerlingen. De vraag is nu hoe we deze invloed 
kunnen verklaren. Als mogelijke verklaring wijzen onderwijssociologen en 
sociaal-psychologen vaak in de richting van de leerkrachtenverwachtingen 
(Rosenthal & Jacobson, 1968; Brophy, 1983). Meer specifiek wordt er ge-
steld dat wanneer leerkrachten verwachten dat leerling x minder onderwijs-
baar en minder capabel is dan leerling y, leerling x uiteindelijk minder goed 
zal presteren dan leerling y. Het fenomeen is ook wel bekend als het „Pyg-
malion-effect‟. Indien de verwachtingen van de leerkrachten in scholen met 
een hoger aandeel van kansarme leerlingen lager liggen, kan dit dus een 
invloed hebben op de wiskundeprestaties van de leerlingen.  
Om dit te toetsen hebben we de opvattingen van de leerkrachten over de 
onderwijsbaarheid van de leerlingen op hun school bevraagd. Deze onder-
wijsbaarheidsverwachtingen van de leerkrachten werden gemeten op basis 
van 31 stellingen, gebaseerd op Kornblau (1982) zoals: de leerlingen op deze 
school zijn slim; hebben veel inzicht, zijn leergierig, kunnen zich goed con-
centreren. De leerkrachten hadden vijf antwoordmogelijkheden gaande van 
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„helemaal niet akkoord‟ tot „helemaal akkoord‟. Het gemiddelde van de 
31 items werd genomen als indicatie van de onderwijsbaarheidsverwachting 
van de leerkracht (Cronbach‟s alpha=0.95). Hoe hoger hun score, hoe hoger 
de verwachtingen van de leerkrachten over de onderwijsbaarheid van de 
leerlingen op hun school.  
Figuur 3.12 Gemiddelde scores van onderwijsbaarheidsverwachtingen 
(min=10; max=50) van de leerkrachten per percentage kans-
arme leerlingen op school (N=68) 
 
Figuur 3.12 maakt duidelijk dat hoe meer kansarme leerlingen er op school 
zijn, hoe lager de onderwijsbaarheidsverwachtingen van de leerkrachten zijn. 
Dit betekent echter nog niet automatisch dat de onderwijsprestaties in kans-
arme concentratiescholen lager liggen omwille van het feit dat de onderwijs-
baarheidsverwachtingen van de leerkrachten in deze scholen lager liggen. De 
verwachtingen van de leerkrachten moeten immers eerst een invloed uitoe-
fenen op de overtuigingen van de leerlingen zelf alvorens ze impact kunnen 
hebben op hun onderwijsprestaties. Zo argumenteert Jussim (1986) dat lage-
re leerkrachtenverwachtingen ertoe kunnen leiden dat leerlingen pessimisti-
scher worden en in sterkere mate het gevoel hebben dat ze geen controle 
hebben over eigen onderwijssucces. 
Wij hebben nagegaan of onderwijsbaarheidsverwachtingen van de leerkrach-
ten een impact hebben op de gevoelens van futiliteit van de leerlingen, dit 
zijn de verwachtingen van de leerlingen dat ze onafwendbaar een slechte 
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onderwijstoekomst zullen hebben. De mate waarin leerlingen gevoelens van 
futiliteit tonen werd gemeten op basis van de volgende vier items die geba-
seerd zijn op Brookover et al. (1979): (1) Voor mensen als ik is er weinig 
kans dat we in het leven bereiken wat we graag willen, (2) Mensen zoals ik 
zullen het nooit goed doen op school, zelfs al proberen we nog zo hard, 
(3) Leerlingen zoals ik hebben geen geluk op school, en (4) Op school is 
punten halen een kwestie van geluk hebben. De leerlingen hadden vijf ant-
woordmogelijkheden gaande van „helemaal niet akkoord‟ tot „helemaal ak-
koord‟. Het gemiddelde van de vier items werd genomen als indicatie van 
het gevoel van futiliteit van de leerling (Cronbach‟s alpha=0.62). Hoe hoger 
hun score, hoe hoger hun gevoel van futiliteit.  
Figuur 3.13 Impact van gemiddelde onderwijsbaarheidsverwachtingen bij 
leerkrachten (min=10; max=50) op gemiddelde futiliteitsgevoe-
lens bij leerlingen (min=10; max=50) op school (N=68) 
Figuur 3.13 maakt duidelijk dat in scholen waar leerkrachten hogere onder-
wijsbaarheidsverwachtingen hebben, de leerlingen gemiddeld genomen min-
der gevoelens van futiliteit uiten. Dit impliceert dat hogere verwachtingen 
van de leerkrachten ertoe leiden dat leerlingen het gevoel hebben dat ze meer 
controle hebben over hun eigen onderwijssucces. 
Ten slotte is het de vraag of deze gevoelens van futiliteit op hun beurt gere-
lateerd zijn aan de onderwijsprestaties. Figuur 3.14 maakt inderdaad duide-
lijk dat meer gevoelens van futiliteit bij de leerlingen samengaat met 
gemiddelde lagere onderwijsprestaties (wiskundeprestaties) in deze scholen 
(Agirdag, Van Houtte & Van Avermaet, 2012).  
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Figuur 3.14  Impact van gemiddelde futiliteitsgevoelens bij leerlingen 
(min=10; max=50) op gemiddelde onderwijsprestaties(min=0; 
max=60) in de scholen (N=66) 
Figuur 3.15 Schematische voorstelling van de processen waarlangs school-
segregatie een impact heeft op de onderwijsprestaties van de 
leerlingen 
 
De processen waarlangs schoolsegregatie een impact heeft op de onderwijs-
prestaties van de leerlingen worden samengevat in figuur 3.15. De sociaal-
economische samenstelling van de school heeft dus in eerste instantie een 
impact op de leerkrachtencultuur, dit zijn de gedeelde opvattingen van de 
leerkrachten in deze scholen (Van Houtte, 2011). Meer specifiek vinden we 
dat de leerkrachten in scholen met een hoger aandeel van kansarme leerlin-
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gen lagere onderwijsbaarheidsverwachtingen hebben. Vervolgens heeft de 
leerkrachtencultuur een impact op de leerlingencultuur, dit zijn de gedeelde 
opvattingen van de leerlingen binnen de scholen. We vinden namelijk dat 
lagere onderwijsbaarheidsverwachtingen bij de leerkrachten samengaan met 
meer gevoelens van futiliteit bij de leerlingen. Ten slotte vinden we dat meer 
gevoelens van futiliteit resulteren in lagere onderwijsprestaties. 
3.6 Mechanismen van de leerkrachtenverwachtingen 
Hierboven hebben we aangetoond dat naarmate er meer allochtonen op een 
school zijn de onderwijsbaarheidsverwachtingen gemiddeld lager zijn. We 
hebben echter nog niet besproken hoe dit tot stand komt. Op basis van de 
26 diepte-interviews die we afgenomen hebben bij de leerkrachten in vijftal 
scholen, zullen we nu nagaan waarom een hogere concentratie van kansar-
me, allochtone leerlingen in een school samengaat met lagere verwachtingen 
bij de leerkrachten die werkzaam zijn in die school. Bovendien hebben we 
reeds geargumenteerd dat de leerkrachtenverwachtingen een effect hebben 
op de leerlingen, door eerst de overtuigingen van de leerlingen, hun futili-
teitsgevoelens, te beïnvloeden. Dit impliceert dat de leerkrachten hun ver-
wachtingen ook impliciet of expliciet communiceren aan de leerlingen. 
Daarom gaan we ook na of en hoe de leerkrachten hun verwachtingen uiten 
naar hun leerlingen toe. 
3.6.1 Overtuigingen van de leerkrachten: de “gezonde” 
mix 
In eerste instantie viel het op dat het discours van de leerkrachten in scholen 
met een hogere concentratie van kansarme en allochtone leerlingen veel 
positiever was dan wat men zou verwachten op basis van maatschappelijke 
clichés over concentratiescholen. Bijna alle leerkrachten in deze „zwarte‟ 
scholen benadrukten eerst en vooral positieve aspecten aan hun school: sfeer 
onder de collega‟s, gevoelens van solidariteit, opgroeien in contact met mul-
ticulturele omgeving, en gevoelens van voldoening zijn volgens de leer-
krachten gerelateerd aan de etnische en sociaaleconomische samenstelling 
van de school. 
Onderzoeker: Op wat heeft dat [schoolsamenstelling] allemaal een invloed? 
86  Orhan Agirdag, Mieke Van Houtte & Piet Van Avermaet 
Saskia: Ik vind het persoonlijk heel verrijkend, uitdagend. Mij persoonlijk zouden ze 
niet meer in een andere soort school moeten zetten, alhoewel het veel meer inzet 
en intensief is maar... Ik vind het veel meer voldoening. Ge... Het werkt soms voor 
en tegen hé. We zijn rechtuit, ik heb dat gemerkt in de andere soort school, zouden 
ze kinderen verraden voor 1 puntje hé; die is aan het afkijken, die dit die dat. En 
hier, ge voelt die, ja, die samenhorigheid zo hé. Ik vind het heel verrijkend, ik zou 
niet meer anders willen. 
(Leerkracht, Zwart Vierkant, Vrouwelijk, 30) 
Jaclyn: Ik vind een multiculturele omgeving een ongelofelijke, leerrijke en rijke 
omgeving. Mijn dochter gaat hier ook naar school en da‟s ook één van de redenen 
waarom ik vind dat ze, want wij wonen hier niet in de buurt, maar waarom dat ik 
wel blij ben dat ze hier naar school gaat, omdat ze, omdat ik da belangrijk vind dat 
ze daarmee in contact komt, en dat ze daarmee opgroeit, naar verdraagzaamheid 
toe.  
(Leerkracht, Zwarte Driehoek, Vrouwelijk, 30) 
Toch werd het snel duidelijk dat de leerkrachten bezorgdheden hadden over 
de spreekwoordelijke gezondheid van hun school, en dit voornamelijk op 
basis van de etnische samenstelling van hun school. Leerkrachten in de 
„zwarte‟ scholen spraken voortdurend over de afwezigheid van een „gezonde 
mix‟, „gezond evenwicht‟ of „gezonde mengeling‟, vooral wanneer het ging 
over een hogere concentratie van Turkse en Marokkaanse leerlingen: 
Sonja: Wij zaten vroeger tussen gemengde nationaliteiten hé. We hadden Polen, 
we hadden Turken, we hadden Marokkanen, we hadden Italianen 
Onderzoeker: En nu is het? 
Sonja: En nu is het hoofdzakelijk Turkse kinderen en Marokkaanse. Ja, er is een 
verschil, toch wel in cultuurachtergrond. Polen en Italianen zijn Katholieken en de 
andere zijn Islam en wij hebben nu overwegend Islam-kinderen. Ja, ik vond het 
een gezondere mix met andere culturen en andere godsdiensten bij elkaar dan 
nu… Ja, dat gaat hier in * ook wel een beetje een probleem worden omdat het ge-
boortecijfer is half-half op dit moment dus op zekere moment gaat gij in de meeste 
scholen in * toch wel een half-half mix van kinderen krijgen. Dat is nog een ge-
zonde mix, noem ik dat dan nog. Hier vind ik het… we hebben er alle mogelijke 
dingen aan gedaan om dat tegen te houden. 
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(Directeur, Zwarte Cirkel, Vrouwelijk, 50) 
Saskia: Ik vind de ideaalschool is een gezonde mix zoals ook België eruit ziet… Ik 
vind een ideale school, is een school waar ook Marokkanen zitten, ook Turken, ook 
Belgen, ook Polen. Zo ziet onze samenleving er nu eenmaal uit. Hoe België er uit 
ziet, zeker * [deze] gemeenten. Maar onze school is eerder toch wel… Wij zijn een 
school, ja ook wel een concentratieschool met vooral Turkse leerlingen hier wel. 
Dat is wel Turks. Maar vind ik dat goed? Ik vind het zou gezonder zijn om een 
goede mix te hebben maar * [deze gemeente] heeft geen gezonde mix. Dus wij 
hebben leerlingen zoals onze wijk eruit ziet. Heel veel Belgen trekken weg uit * 
[deze wijk ], daar merken ze van de gemeente uit.  
(Leerkracht, Zwart Vierkant, Vrouwelijk, 30) 
Daarentegen sprak Ann die als een leerkracht werk in de „Witte Driehoek‟ 
waar er relatief weinig Turkse en Marokkaanse leerlingen schoollopen, over 
het „geluk hebben‟ dat de „Witte Driehoek‟ een „gezond evenwicht‟ blijft: 
Onderzoeker: Nu die, die publiek is in die 20 jaar tijd hier ook veranderd en... 
Ann: Zeker hé, in * [deze stad] altijd, het publiek alé... * [Deze stad] is enorm in ve-
randering hé. Het aantal vreemdelingen, niet alleen Marokkanen en Turken hé. Er 
komt van alles hé. Afrikanen hebt ge enorm veel. Er is een tijd dat de Russen bin-
nenvielen, zeggen wij dan. De Polen vielen binnen. Dan merk je echt zo, dat is met 
periodes. Maar we hebben wel altijd het geluk gehad dat het een gezond even-
wicht blijft. En dat is heel belangrijk, dat we dat kunnen volhouden  
(Leerkracht, Witte Driehoek, Vrouwelijk, 44) 
De leerkrachten in de „zwarte‟ scholen geloofden dat de gezondheid van hun 
school onder bedreiging stond door één grote, bijna allesomvattend pro-
bleem: namelijk de linguïstische achtergrond van de leerlingen en de taal-
keuze werd gezien als de oorzaak van de afwezigheid van de gezonde mix, 
want het spreken van de moedertaal vormde volgens de leerkrachten een 
drempel voor onderwijssucces: 
Maria: Ook het Turks spreken op de speelplaats bijvoorbeeld nu. Dat is iets wat 
dat je veel moeilijker aanpakt als jij 90 procent Turkse kinderen op de speelplaats 
hebt. Dat is iets heel natuurlijks. De ene zegt iets in het Turks en de andere ant-
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woorden iets in het Turks, en dan mag jij 83 keer op een dag hun daarop wijzen. 
Maar dat is iets wat al helemaal niet gebeurt als ge een gezonde mengeling hebt  
(Directeur, Zwart Vierkant, Vrouwelijk, 30) 
Jaclyn: Sowieso denk ik al als ge in een school staat waar dat de meeste kinderen 
geen Nederlands praten, kan het niveau van taal niet zo hoog zijn of minder in ni-
veau zijn dan dan waar dat iedereen Nederlands praat en moede gewoon op een 
andere manier les geven omdat ge sowieso met de basis moet beginnen.  
(Leerkracht, Zwarte Driehoek, Vrouwelijk, 30). 
Kristof: Als ge meer met Nederlandstalige kinderen moet omgaan, meer moet in 
interactie gaan, gaat ge zelf ook al gemakkelijker die taal leren en ook iets meer 
moeite doen om die taal onder handen te krijgen. Als ge eerlijk moet zijn, als ge 
mocht kiezen, dan hebt ge liever een 50/50 eigenlijk, een school die 50% miss-
chien allochtoon is en 50% Belgisch is. Dat zou misschien de beste mix zijn ge-
weest. 
(Leerkracht, Zwarte Cirkel, Mannelijk, 32). 
De leerkrachten hebben bovendien de verwachting dat de leerlingen reeds 
met een taalprobleem naar school komen: 
Kelly: Ze hebben ze een achterstand bij aanvang al. Ja, we proberen dat wel op te 
lossen in de school en op te vangen maar toch blijft het moeilijk voor sommige kin-
deren natuurlijk. Zonder de taal fatsoenlijk te kennen, gaat ge achterstanden oplo-
pen om dingen te kunnen begrijpen. Dus ge moet ook taal gebruiken binnen 
rekenen, als ge iets wetenschappelijk wilt doen, moet ge ook de taal goed kunnen 
begrijpen en in uw latere leven om gesprekken te kunnen voeren met bijvoorbeeld 
uw baas of zo. Ge moogt dan heel slim zijn en heel veel daarover kennen, als gij 
niet.. Als ge niet eenzelfde taal kunt gebruiken, wordt het moeilijk  
(Leerkracht, Zwarte Cirkel, Vrouwelijk, 26). 
Sonja: We hebben een … we zitten met een taalprobleem, sowieso. Al van in de 
kleuterklas, van hun twee-en-half-tjes, dat is een taalprobleem waar dat we mee 
moeten werken en wat het soms niet gemakkelijk maakt  
(Directeur, Zwarte Cirkel, Vrouwelijk, 50). 
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Wanneer we onze kwalitatieve gegevens dieper analyseren, blijkt niet zozeer 
de etnische maar veeleer de sociaaleconomische samenstelling het probleem 
te zijn: 
In de „zwarte‟ scholen werden de middenklasse allochtonen en hun taalkeuze 
gezien als onproblematisch. Volgens de leerkrachten doen de middenklasse 
allochtonen „moeite om taal onder de knie te krijgen‟ (dixit Sonja) en hun 
taalgebruik is „vergelijkbaar met onze manier‟, dixit Rik: 
Onderzoeker: Is dat omdat die leerlingen van lager opgeleide minder welgestelde 
gezinnen zijn of is dat de etniciteit dat een rol speelt, volgens u? 
Sonja: Ik denk niet dat ge dat los kunt koppelen. Ik denk dat het heeft met de twee 
te maken. Ge ziet vaak ook, die mensen die dan in kansarmoede leven, zijn ook 
die mensen die bijvoorbeeld die taal, die ook niet de moeite gaan doen voor die 
taal onder de knie te krijgen.  
(Directeur, Zwarte Cirkel, Vrouw, 50). 
Rik: Leerlingen van hooggeschoolde ouders, die hebben de Nederlandse taal ook 
heel goed onder de knie, meestal en daar wordt ook constant Nederlands mee 
gepraat thuis en daar wordt op een heel andere manier mee omgegaan. Alé dan is 
dat eigenlijk bijna te vergelijken met onze manier van leven gewoon, ook het Ned-
erlands en het dit en dat. Want alles op school gebeurt ook in het Nederlands. 
Gelijk, terwijl, andere ouders thuis, de Turkse taal bijvoorbeeld, blijven hanteren. 
Die hebben ook moeite met taal op school waardoor die prestaties ook een stuk 
minder liggen als de andere leerlingen, snapt ge? Dus daarmee zijn er ook veel 
niveauverschillen.  
(Leekracht, Zwart Vierkant, Mannelijk, 27) 
Bovendien, de kansarme autochtone leerlingen in deze „zwarte‟ scholen 
werden er eveneens van verdacht een taalprobleem te hebben. Niet moeder-
taal, maar wel het spreken van dialect was bij hen het gepercipieerde pro-
bleem: 
Sarah: Ge hebt dan evengoed kinderen die hier Belgische roots hebben maar die 
dan heel veel dialect praten en die dan evenveel moeite hebben met de taal  
(Leerkracht, Zwart Vierkant, Vrouwelijk, 29) 
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Deze verwachtingen van de leerkrachten in „zwarte‟ scholen contrasteerden 
zeer sterk met de overtuigingen van de leerkrachten in de „witte‟ scholen 
waar er bijna geen kansarme leerlingen zijn. De allochtone leerlingen in de 
„Witte Cirkel‟ werden bijvoorbeeld beschouwd als leerlingen wiens ouders 
bewust voor de „Witte Cirkel‟ kozen „omdat er Nederlands wordt gespro-
ken‟. De allochtone leerlingen hier werden dus vrijgesteld van de taalachter-
standsverwachting: 
Koen: Hier hebben we daar ook weinig last van. Want de meeste die hier komen, 
alé die twee [allochtone leerlingen] die nu in het zesde zitten, die zijn hier in de tijd 
gekomen omdat ze niet… die wilden niet in het stad naar school gaan omdat er 
daar teveel Turken en Marokkanen zaten en dat er te weinig Nederlands ging ge-
sproken worden en die ouders, die hebben zelf beslist van mijn kind moet beter 
Nederlands spreken om dat die hier moet opgroeien en die moet hier straks werk 
gaan zoeken en die moet.  
(Leerkracht, Witte Cirkel, Mannelijk, 52) 
Hans: Ja bijvoorbeeld, neem nu de migrantjes ook hé hier op school, dat zijn bijna 
allemaal mensen die hun kind, die dus naar onze school komen omdat hier op 
onze school, ja omdat er Nederlands gesproken wordt en, ja ik bedoel, mensen die 
zich willen integreren, ja die hebben er alle belang bij dat hun kinderen goed Ned-
erlands spreken hé natuurlijk.  
(Leerkracht, Witte Cirkel, Mannelijk, 58) 
Bovendien werd het dialect spreken als een non-issue beschouwd in de „Witte 
Cirkel‟: 
Onderzoeker: Spreken de leerlingen hier dan altijd AN of komt het ook eens voor 
dat ze dialect spreken? 
Lise: Echt dialect, plat Gents? Dat ga je hier niet echt horen maar, ik bedoel, wij 
hebben allemaal zo de neiging om onze laatste letter niet uit te spreken. Dus leer-
lingen doen dat ook, leerkrachten doen dat ook. Is dat dan geen AN meer? Goh, 
het is ook geen, geen platte dialect.  
(Leerkracht, Witte Cirkel, Vrouwelijk, 47) 
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3.6.2 Verwachtingen gecommuniceerd 
Uit het voorgaande blijkt dat in scholen met een hoger aandeel van kansarme 
(allochtone) leerlingen de leerkrachten minder onderwijssucces verwachten 
omdat er geen „gezonde mix‟ is in hun scholen door de linguïstische achter-
gronden van de leerlingen. De vraag die we nu willen beantwoorden is of 
deze verwachtingen ook worden gecommuniceerd naar de leerlingen, en 
indien wel, hoe de leerkrachten hun verwachten communiceren. 
Onze gegevens wezen uit dat de leerkrachten hun verwachtingen vooral op 
een impliciete wijze communiceren aan de leerlingen. Hoewel de leerkrach-
ten overtuigd zijn dat het meer spreken van een andere taal automatisch leidt 
tot lagere onderwijsprestaties, wordt deze verwachting vooral impliciet mee-
gegeven aan de leerlingen door hen voortdurend aan te sporen om enkel 
Nederlands te spreken:  
Onderzoeker: Wat is dan volgens u het doorslaggevend element [met betrekking 
tot onderwijssucces] 
Sarah: De taal is hier het grote probleem. Ja, wij zitten hier met onze school ook 
midden in de cité, en ja, ons kinderen komen dus recht uit die cités. Die cités zijn 
echt geconcentreerd. Dus en dat talige speelt daar dus natuurlijk een grote rol. Dat 
is, ze komen buiten en ze beginnen onmiddellijk ook terug Turks te praten hé. In de 
gang, hop terug Turks, met vriendjes terug Turks, als ze vlug iets moeten vertellen, 
terug Turks. Dus bij ons is het constant, de hele dag door, hameren: praat Neder-
lands met elkaar, praat Nederlands, zeg het eens in Nederlands.  
(Leerkracht, Zwart Vierkant, Vrouwelijk, 29) 
Ook van de ouders wordt er verwacht dat ze enkel Nederlands spreken. En 
volgens Tom „zeker als ze op school zijn‟: 
Tom: het enigste wat ons een beetje soms tegen de borst stoot is als die mensen 
[ouders] op de speelplaats staan, dat men met hun kinderen, en met hun buur-
vrouwen of hun familieleden in een vreemde taal spreekt terwijl wij eigenlijk als 
school ijveren voor: „begin asjeblieft in het Nederlands,toch zeker als je in de 
school bent. Want daar valt en staat alles mee hé, als je de taal niet kent ja dan 
loopt uw kind op den duur de kans om achter te geraken‟.  
(Leerkracht, Zwarte Cirkel, Man, 54) 
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Ten slotte, zien we dat het eentaligheidsideaal en de lagere verwachtingen 
die gelinkt zijn aan het spreken van de moedertaal ook geïmpliceerd worden 
door de inrichting van de scholen (bijvoorbeeld door posters die het belang 
van het Nederlands visualiseren, zie citaat van Kristof) en ook door het ex-
pliciet straffen van het gebruik van de moedertaal (zie citaat Katja):  
Kristof: we zijn ook van plan om Nederlandse spreuken op pamfletten, ik weet niet 
hoe we het gaan inkleden, op te hangen op school dat Nederlands toch eigenlijk 
belangrijk is. Het is toch iets waar we aan moeten en kunnen werken.  
(Leerkracht, Zwarte Cirkel, Man, 32) 
Katja: In het schoolreglement staat het dat er alleen Nederlands gesproken mag 
worden en anders worden ze toch wel gestraft.  
Onderzoeker: En wat bedoelt u dan specifiek met straffen eigenlijk? 
Katja: Goh, ik werk bijvoorbeeld met een streepjessysteem, hebben ze vijf keer, 
dan moeten ze, kunnen ze eens een blad straf krijgen of een speelplaats eens 
opruimen. Maar dat hangt van groep tot groep af. Bij de één groep werkt dat, bij de 
andere groep werkt dat niet. Bij de andere moet ge veel strenger sneller straf 
geven  
(Leerkracht, Zwarte Cirkel, Vrouwelijk, 45) 
3.6.3 Effectief „ongezond‟ of sociale hypochondrie?11 
Een terechte vraag is of de leerkrachten gewoon geen „gelijk‟ hebben. Indien 
de taalkeuze van de leerlingen effectief verschilt naargelang de samenstel-
ling van de school en de taalkeuze heeft op zijn beurt een impact op de on-
derwijsprestaties, dan kunnen we niet spreken over „lagere verwachtingen‟, 
maar dienen we eerder vast te stellen dat het gaat om een accurate observatie 
van de leerkrachten, dat er inderdaad geen „gezonde mix‟ is in de concentra-
tiescholen door de taalkeuze van de leerlingen. Met andere woorden, de 
                                              
11
  We ontlenen deze term van de Nederlandse socioloog Willem Schinkel (2007, 2008). 
Volgens Schinkel hebben de immigratieprocessen van de voorbij decennia vooral ge-
leid tot sociale hypochondrie. Dat wil zeggen, we zijn geëvolueerd naar een samenle-
ving dat zich via onderbuikgevoelens allerlei kwalen aanpraat. Dit gaat vooral samen 
met het problematiseren van de „allochtonen‟. De theoretische veronderstellingen van 
Schinkel zijn alsnog weinig empirisch getoetst. 
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vraag is of de leerlingen effectief meer hun moedertaal spreken (onderling of 
met hun ouders) in scholen met een hogere concentratie van allochtone leer-
lingen en of het spreken van de moedertaal tot slechtere onderwijsprestaties 
leidt. We onderzoeken deze twee vragen met betrekking tot Turkse en Ma-
rokkaanse leerlingen, daar vooral de concentratie van deze leerlingen als een 
bedreiging voor de spreekwoordelijke gezondheid van de school werd ge-
zien. 
De onderwijsprestaties van de leerlingen zijn nagegaan met de Dudal-test die 
we eerder beschreven hebben. De taalkeuze van de leerlingen is nagegaan op 
basis van zeven vragen. Meer specifiek hebben we aan de leerlingen ge-
vraagd in welke mate ze in het Nederlands of een andere taal spreken in de 
volgende situaties: (1) thuis met je vader, (2) thuis met je moeder, (3) thuis 
met je broers/zussen, (4) in de klas met je vrienden, (5) op de speelplaats met 
je vrienden, (6) buiten de school met je vrienden, (7) op internet met je 
vrienden. De leerlingen hadden vijf antwoordcategorieën, gaande van „Altijd 
een andere taal‟ (score 1) tot „altijd Nederlands‟ (score 5). Het gemiddelde 
van de zeven vragen werd genomen als indicatie van de taalkeuze van een 
leerling (Cronbach‟s alpha=0.87). Hoe hoger hun score, hoe vaker de leer-
lingen het Nederlands spreken. 
Figuur 3.17 geeft aan dat Turkse en Marokkaanse leerlingen effectief iets 
minder Nederlands spreken in scholen met een hogere concentratie van al-
lochtone leerlingen. 
Figuur 3.17  Gemiddelde taalkeuze (min=10; max=50) van Turkse en Marok-
kaanse leerlingen naar percentage allochtone leerlingen op school 
(N=56) 
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De frequentie van taalkeuze kan echter slechts een verklaring bieden voor de 
impact van schoolsegregatie, indien de taalkeuze zelf gerelateerd is aan on-
derwijsprestaties. Dus de vraag die nu overblijft is of het meer of minder 
spreken van de moedertaal effectief een negatieve impact heeft op de onder-
wijsprestaties van de leerlingen. In navolging van internationale studies met 
betrekking tot de impact van meertaligheid (zie Portes & Hao, 2002; Lutz & 
Crist, 2009), maken we onderscheid tussen drie groepen. We hebben de leer-
lingen gecategoriseerd als: (1) voornamelijk eentalige moedertaal sprekers, 
(2) gebalanceerde tweetaligen en (3) voornamelijk Nederlandstaligen. 
Figuur 3.18 geeft de gemiddelde onderwijsprestaties weer van deze drie 
categorieën voor Turkse en Marokkaanse leerlingen. Het is duidelijk dat 
meertaligheid gerelateerd is aan betere resultaten dan beide vormen van een-
taligheid: Turkse en Marokkaanse leerlingen die zowel het Nederlands als 
hun moedertaal spreken, scoren significant beter dan Turkse en Marokkaan-
se leerlingen die voornamelijk in het Nederlands (p<0.05) of die voorname-
lijk in hun moedertaal spreken (p<0.05). Bovendien verschillen Turkse en 
Marokkaanse leerlingen die voornamelijk Nederlands spreken niet van leer-
lingen die voornamelijk hun moedertaal spreken (p=0.39).  
Figuur 3.18  Gemiddelde scores op wiskunde (min=0; max=60) van etnisch 
Turkse en Marokkaanse leerlingen (N=813) naargelang hun taal-
keuze. (Rekening houdend met hun sociaaleconomische achter-
grond) 
Deze laatste bevinding betekent dat de taalkeuze van de leerlingen niet kan 
verklaren waarom er meer of minder gepresteerd wordt in concentratiescho-
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len. Dit wijst erop dat vele leerkrachten effectief lijden aan sociale hypo-
chondrie. Dit wil zeggen dat hun verwachtingen en bezorgdheden dat er 
geen „gezonde mix‟ kan zijn in concentratiescholen omwille van de taalkeu-
ze van de leerlingen niet strookt met de empirische realiteit. Wat wel onge-
zond is, zijn deze verwachtingen zelf: de lagere onderwijsbaarheids-
verwachtingen in concentratiescholen die voortvloeien uit het eentaligheids-
ideaal en de uitingen hiervan naar de leerlingen.  
3.7 Conclusie 
Onze resultaten wijzen uit dat de sociaaleconomische achtergrond van het 
leerlingenpubliek op een school een impact heeft op de onderwijsprestaties 
van de leerlingen: hoe groter de proportie kansarme leerlingen op een 
school, hoe lager de prestaties gemiddeld zijn. De etnische samenstelling van 
het leerlingenpubliek van een school heeft echter geen impact op de wiskun-
deprestaties van de leerlingen, althans wanneer we rekening houden met de 
sociaaleconomische afkomst van de leerlingen. Paradoxaal genoeg krijgen 
etnische factoren duidelijk meer aandacht in het publieke discours dan de 
sociaaleconomische factoren die er wél toe doen. 
We hebben ook onderzocht waarom de samenstelling een impact heeft op de 
onderwijsprestaties van de leerlingen. Onze kwantitatieve gegevens wijzen 
uit dat hogere percentages van kansarme leerlingen op een school samen-
gaan met lagere onderwijsbaarheidsverwachtingen bij de leerkrachten. Lage-
re leerkrachtenverwachtingen leiden op hun beurt tot meer gevoelens van 
futiliteit bij de leerlingen. Deze twee aspecten bieden kunnen een verklaring 
waarom leerlingen slechter presteren in scholen met veel kansarme leerlin-
gen. Uit onze kwalitatieve gegevens blijk dat de leerkrachten in concentra-
tiescholen vooral de taalkeuze van de kansarme leerlingen als problematisch 
beschouwen. Omdat de leerlingen in de concentratiescholen vaak in hun 
moedertaal of het dialect spreken (met elkaar of met hun ouders), verwach-
ten de leerkrachten dat ze minder onderwijssucces zullen boeken. Deze lage-
re verwachtingen worden vooral impliciet gecommuniceerd naar de 
leerlingen: in de „zwarte‟ scholen vragen de leerkrachten van hun leerlingen 
(en hun ouders) voortdurend om enkel en alleen in het Nederlands te spre-
ken. Ten slotte wijzen onze kwantitatieve gegevens uit dat Turkse en Ma-
rokkaanse leerlingen die gebalanceerd tweetalig zijn, dus die zowel hun 
moedertaal als het Nederlands spreken, beter presteren dan leerlingen die 
voornamelijk Nederlands of voornamelijk hun moedertaal spreken. 
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In het licht van deze laatste bevinding, kunnen we de opvattingen van de 
vele leerkrachten dat er geen „gezonde mix‟ kan zijn in hun school omdat de 
leerlingen er minder Nederlands spreken, als een vorm van sociale hypo-
chondrie beschouwen. Want empirisch gezien kunnen we hun diagnose dat 
anderstaligheid leidt tot slechtere prestaties niet onderschrijven. Wat er wel 
ongezond is, zijn de lagere verwachtingen die ertoe leiden dat leerlingen 
hogere gevoelens van futiliteit hebben.  
Toch ondersteunen de resultaten van het onderzoek met betrekking tot non-
cognitieve uitkomsten gedeeltelijk de wenselijkheid van een desegregatiebe-
leid. Zo vinden we dat gemengde scholen leiden tot meer interetnische 
vriendschappen en dankzij deze vriendschappen komen de verschillende 
sociale identiteiten van de leerlingen dichter bij elkaar.  
Dit neemt niet weg dat er wellicht altijd concentratiescholen zullen blijven 
bestaan. Maar dat hoeft minder problematisch te zijn indien we erin slagen 
om ook in deze scholen uitdagend, kwaliteitsvol onderwijs aan te bieden 
waarbij de meertalige bagage van leerlingen met diverse achtergronden ge-
waardeerd wordt en de leerkrachten hoge verwachtingen koesteren (Sie-
rens & Van Avermaet, 2010; Agirdag, 2010). Dat er vele „zwarte‟ 
concentratiescholen zijn die dit al hebben gerealiseerd maakt duidelijk dat 
dit geen utopie is, maar een haalbare realiteit voor alle scholen. 
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